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S'il y a bien un consensus chez tous les acteurs de l'école (parents, enseignants,
ministère et ses représentants sur le terrain, chercheurs) c'est celui qui concerne le
rôle affirmé comme décisif de la compétence lexicale des élèves dans la réussite des
premiers apprentissages scolaires. L'existence d'un déficit en la matière qui existe-
rait chez nombre d'élèves issus de milieu populaire est régulièrement invoqué aussi
bien dans les débats destinés au grand public que chez les spécialistes (A. Bentolila
1996) pour expliquer l'échec scolaire se manifestant dès la grande section de mater-
nelle et concernant essentiellement l'apprentissage de la lecture.
On peut donc s'attendre à ce que la très grande majorité des enseignants accorde
tout au long du cycle 2 de l'école primaire (dernière année de la maternelle et deux
premières années de l'école élémentaire) une très forte place au développement du
lexique. Mais quelle réalité recouvre cette notion ? Si on peut avoir une idée assez
précise des activités qu'ils mettent alors en œuvre, on sait peu de choses sur les choix
qu'ils effectuent et sur quoi ils s'appuient alors pour le faire. Ils opèrent au fil de la
journée constamment des sélections lexicales pour chacune des tâches, que celles-ci
aient explicitement ou non des visées lexicales.
1. Difficultés rencontrées lors de la sélection lexicale
Ils doivent tenir compte de deux impératifs qui peuvent sembler contradictoires :
la réussite des activités proposées exige que soient sollicités au maximum des termes
déjà connus des élèves, qui ont été souvent acquis lors des échanges quotidiens, sco-
laires et extra scolaires et que soient introduits simultanément de nombreux termes
inconnus d'eux.
Ils se trouvent alors devant une série de difficultés.
Comment déterminer ce qui est connu et ce qui est nouveau à la fois pour chaque
élève pris individuellement et pour l'ensemble qu'ils forment, l'hétérogénéité exis-
tant entre les élèves semblant particulièrement forte en ce domaine ?
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Ce qui est connu l'est-il à la fois en compréhension et en production ? L'évanes-
cence des échanges oraux leur interdit de s'en faire une représentation autrement
qu'intuitivement. À la différence de ce qui se passe pour la syntaxe (François et alii,
1972), ils ne peuvent se référer à des descriptions de ce qu'est censé être le bagage
lexical d'un enfant de 5-6 ans à la fois proposées par de chercheurs et validées par
l'institution scolaire. Cette dernière se contente en effet de fixer des objectifs géné-
raux, sans fournir aucune aide efficace pour cerner le lexique à étudier. (Cf. par
exemple M.E.N ., 1997 : 34-36). Les enseignants ne peuvent s'appuyer sur aucune liste
de vocabulaire : celles qui existent (Ters et alii 1970, Catach 1984) ne valent que
pour les apprentissages orthographiques.
Si de telles listes ne sont pas disponibles, c'est parce qu'il n'existe pas de critères
objectif permettant de les constituer. Le seul critère qu'il est possible de retenir, celui
de fréquence, ne permet que d'isoler le vocabulaire dit fondamental (Gougenheim et
alii 1964), qui est celui utilisé dans les situations de communications ordinaires et
qui est précisément celui qui largement maîtrisé par tous les élèves, au moins de ma-
nière passive, à l'âge de 6-7 ans.
Certains enseignants, pour sortir de ces difficultés, pourraient être tentés de s'ins-
crire dans la tradition scolaire qui dans la première moitié du siècle dernier organi-
sait le lexique au CP par thèmes, en proposant pour chaque thème étudié durant une
semaine une vingtaine de mots comprenant des noms, des adjectifs et des verbes pour
répondre aux besoins des très nombreux élèves qui parlaient alors en famille des dia-
lectes du français ou des dialectes d'autres langues minoritaires (1) .
Mais en ce cas se poserait une nouvelle difficulté : les thèmes sélectionnés par les
manuels de l'époque renvoient majoritairement à un monde rural peu familier des
élèves contemporains. Il faudrait les remplacer par d'autres mieux adaptés aux be-
soins d'élèves très majoritairement francophones, qu'ils soient ou non locuteurs na-
tifs du français. Sur quoi se fonder pour les choisir et quels termes retenir pour cha-
que thème ? L'absence d'une réflexion collective sur ce problème explique sans
doute qu'on ne retrouve plus dans les classes que de manière affaiblie cette logique
thématique. Existe-t-il des critères repérables qui fondent les choix lexicaux des en-
seignants ?
2. Critères de sélection lexicale
Pour ne pas en rester au stade des questions sans réponse, il m'a semblé utile d'ana-
lyser le lexique d'une classe particulière. Les conclusions auxquelles j'arrive au
terme d'une telle étude de cas ne sont évidemment pas généralisables sans de grandes
précautions (Passeron & Revel 2005). Les informations qu'elles apportent sur la
taille et la composition du lexique qui sont propres à cette classe sont moins impor-
tantes que celles concernant le mode de sélection des termes. Les facteurs qui entrent
en jeu pour déterminer les choix lexicaux influencent en effet la nature du lexique.
Le résultat – le lexique – permet d'analyser son processus d'élaboration. Apparais-
sent un certain nombre de phénomènes qui eux peuvent être considérés comme ayant
une portée plus générale, permettant de faire quelques suggestions didactiques.
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(1) Lelu et alii 1935. Une telle logique prévaut encore souvent en FLE. On peut repérer dans le
lexique de cette classe la présence de certains sous-ensembles mais qui ne sont pas présen-
tés en tant que tels aux élèves. À titre d'exemple, on trouvera en annexe IV regroupés des
noms de parties du corps humain ou animal.
2.1. Le corpus utilisé
Dans le cadre d'un travail entrepris au sein du réseau RESEIDA (2), Claire Margolinas
et moi-même avons recueilli en 2005-2006, dans une Grande Section d'école mater-
nelle et un Cours Préparatoire (CP) de deux écoles d'une petite ville ouvrière du Puy-
de-Dôme scolarisant la même cohorte d'élèves, tous les travaux écrits collectifs ou
individuels produits dans ces deux classes. Nous disposons en outre d'une cinquan-
taine de transcriptions d'enregistrements vidéo de séances de 30 à 45 minutes cha-
cune, portant essentiellement sur le français et les mathématiques. Au CP, le manuel
de mathématiques utilisé est familièrement appelé par les élèves « le Picbille »
(Brissiaud 2002) et l'apprentissage de la lecture s'effectue sans le recours à une mé-
thode, à partir des textes de plusieurs albums de littérature de jeunesse, selon la mé-
thodologie préconisée par des didacticiens comme C. Tauveron ou A. Bentolila (cf.
par exemple S. Plane 2004).
Ce corpus m'a permis, pour le CP, de dresser la liste de tous les termes présents au
moins une fois à l'écrit (cf. Annexes), non compris les morphèmes-mots (prédétermi-
nants, pronoms, prépositions, conjonctions, adjectifs indéfinis, adverbes du type
aussi, beaucoup, mieux, même, trop)
Ce lexique écrit ainsi obtenu comprend un peu plus de 1.500 termes dont à peu
près 360 verbes, 150 adjectifs-participes et 950 noms, le reste étant des lexies verba-
les et des locutions adverbiales (3) .
Ces 1.500 termes ne représentent assurément pas la totalité du lexique utilisé dans
cette classe ; nombre de mots apparus dans les interactions verbales n'ayant pas né-
cessairement laissé une trace écrite : ainsi le terme diagonale est-il présent dans les
enregistrements oraux et absent de la liste écrite. Certains mots fonctionnent comme
des couples ; dans le corpus l'un peut être représenté et l'autre non : neiger mais pas
pleuvoir, tante mais pas oncle, etc. Manquent aussi des mots à très haute fréquence,
connus obligatoirement par tous les élèves par exemple : avancer, battre, boulanger,
conduire, encre, épicier, éponge, essuyer, gai, huile, incendie, payer, sable, vif, vin
etc.
On peut penser que hors les mots-morphèmes, le lexique employé durant cette an-
née de CP tourne sans doute autour de 2 000 termes. Les interactions orales conser-
vées dans les transcriptions et les réponses individuelles fournies à l'écrit me permet-
tent d'estimer que plus de 80% de ce lexique fait partie à la fin du CP du vocabulaire
passif de quasiment tous les élèves, même ceux qui sont les plus en difficulté.
2.2. Étendue du lexique
On peut d'autre part affirmer que cette classe de CP a un lexique peu étendu. Si on
procédait à un tel décompte dans d'autres classes, on obtiendrait vraisemblablement
des résultats supérieurs, ceci pour deux raisons différentes :
a) La classe observée qui est située en ZEP, scolarise presque exclusivement des élè-
ves de milieu populaire, très défavorisés sur le plan économique et culturel. Comme
ses élèves sont censés avoir un déficit linguistique important, l'enseignante essaye
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(2) Le réseau RESEIDA regroupe sous l'égide de l'équipe ESCOL de Paris 8 des chercheurs de
plusieurs laboratoires autour des processus de différenciation scolaire.
(3) Certains mots sont recensés dans une catégorie grammaticale mais ils auraient pu l'être
dans une autre.
que la langue de l'école soit la plus proche possible ce qu'elle suppose être la langue
de ses élèves, pour favoriser au maximum leur réussite. Elle affiche de ce fait des
objectifs très modestes au plan linguistique, même si la langue qu'elle utilise elle-
même se démarque nettement de celle de ses élèves, par sa diction, sa syntaxe plus
proche de l'écrit et son souci constant d'éviter tous les tours trop familiers. Elle re-
produit l'attitude de nombreux maîtres placés dans la même situation qu'elle, les en-
seignant travaillant en ZEP et faisant le choix inverse d'introduire en classe un voca-
bulaire varié et abondant étant sans doute très minoritaires.
b) La deuxième raison tient au matériel utilisé pour l'apprentissage de la lecture : les
histoires racontés dans les albums choisis sont courtes et répétitives ; elles mettent
en scène essentiellement des animaux familiers. Le lexique qui y est employé est
majoritairement à haute fréquence et ne présente qu'une cinquantaine de termes dif-
ficiles à comprendre. Les fiches grâces auxquelles s'effectue l'essentiel du travail
phonographique ne présentent pas une grande dispersion lexicale, à la différence de
ce qui se passe dans beaucoup des méthodes de lectures utilisées de nos jours, les
mêmes mots étant réutilisés pour étudier des relations phonographiques différentes
et chaque relation phonographique étant illustrée par un nombre restreint de termes.
A titre de comparaison, une méthode comme Un monde à lire qui utilise elle aussi
des albums comme supports mais procède à une analyse du code plus détaillée intro-
duit en deux leçons, celles portant sur le [l] et le [m] 6 mots qu'on ne retrouve pas
dans le lexique de mon étude : amitié, campagne, île, litre, minute, salive (4) .
Plusieurs facteurs expliquent la composition de cet ensemble lexical.
2.3. Poids déterminant des objectifs phonographiques et orthographiques
Les activités sur l'unité-mot sont largement dominantes, quand on les compare à
celles effectuées sur des unités de rang supérieur comme le syntagme, la phrase ou le
texte. Parmi elles, celles qui ont une visée phonographique, et à un moindre degré or-
thographique, sont largement majoritaires.
Le mot y est alors moins envisagé dans sa dimension sémantique ou morpho-syn-
taxique que dans sa dimension phonologique : il est le plus souvent sélectionné parce
qu'il présente un phonème (ou un groupe de phonèmes) placé dans une position dé-
terminée (initiale, médiane, ou finale) ou parce qu'il est fait d'une combinaison de
syllabes simples.
Le travail phonologique, quand il est effectué essentiellement à l'aide de fiches in-
dividuelles comme c'est le cas ici, suppose que l'élève qui n'est encore qu'un apprenti
lecteur puisse trouver seul le signifiant oral du terme sur lequel il exerce sa réflexion.
Pour ce faire, il a à sa disposition soit un signifiant écrit accompagné d'une illustra-
tion représentant un objet du monde supposé être le référent et donc le sens du mot en
question, soit uniquement une illustration.
Cela entraîne une sur-représentation de la classe des noms, et dans celle-ci de la
classe des noms concrets et une sous-représentation des autres classes de mots qui
sont malaisés à illustrer. Les mots doivent en outre être présents dans le vocabulaire
passif des élèves. La majorité des noms de ce lexique sont donc soit des noms d'ani-
maux ou de plantes soit des mots correspondants à des objets présents dans l'environ-
nement quotidien des élèves et donc des mots déjà connus et souvent présents dans
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(4) Cf. aussi les vingt tableaux de mots contenant un phonème du français, pp. 317-335 du
guide pédagogique de la méthode d'apprentissage de la lecture Rue des Contes.
les fiches utilisées en GS de maternelle. En outre un très grand nombre d'entre eux se
prêtent à une décomposition en syllabes simples (domino, moulin, limace , lilas,
etc.).
L'ensemble ainsi obtenu peut sembler aller de soi pour l'enseignant pour deux rai-
sons : il renvoie à la représentation commune du lexique comme une nomenclature
du monde et il ne présente que des différences au plan quantitatif avec le lexique de
toutes les méthodes de lecture produites depuis plus d'un siècle où on lave toujours la
salade et où l'amie de maman est malade ! Les seules différences tiennent dans le fait
que anciennement c'est l'âne qui mâche des coquelicots alors que de nos jours c'est
plutôt le crocodile qui se repose près de la mare.
Les mots abstraits, largement sous-représentés, sont le plus souvent ceux qui se
décomposent en syllabes de base comme vérité, visite, nature ou qui fournissent un
exemple de graphie complexe comme malheur ou sommeil.
Ces phénomènes sont présents dans toutes les classes. Ce qui varie d'une classe à
l'autre dépend essentiellement de l'importance plus ou moins grande donnée au tra-
vail sur la combinatoire syllabique. Selon qu'elle est très pratiquée ou non, l'étendue
du lexique varie mais ce qui est constant, c'est le fait qu'y dominent les termes con-
crets. D'une classe à une autre ils peuvent être plus ou moins familiers pour les élè-
ves.
La sous-représentation des autres classes de mots est inévitable et elle se retrouve
dans toutes les classes.
Les adjectifs-participes sont très peu nombreux et ils forment un stock dépourvu
de toute organisation. La seule série repérable est celle des adjectifs de couleur.
La classe des verbes est restreinte à ceux d'entre eux qui peuvent être illustrés par
une vignette représentant un petit personnage ou un animal en train d'effectuer une
action, ou à l'aide d'un code visuel (une oreille, un œil...). L'élève travaille alors es-
sentiellement sur des verbes à haute fréquence, faisant le plus souvent déjà partie de
son vocabulaire actif, verbes qui sont aussi présents dans les albums supports : boire ,
courir, dormir, jouer, manger, plonger, sauter... Les autres verbes présents dans le
corpus (verbes de perception, de sentiment et de mouvement) sont introduits dans les
albums. Leur nombre peut varier d'une classe à une autre, selon que la langue des al-
bums est plus ou moins riche.
2.4. Poids de la langue des albums
Dans la classe observée, le vocabulaire des 6 albums (Viens jouer avec moi petite
souris , La chenille qui fait des trous, L'Intrus, Jean-Loup, Les trois brigands, L'Afri-
que de Zigomar) n'assure qu'un très faible rééquilibrage, au détriment des mots con-
crets ayant une référence facilement illustrable. Ceci s'explique parce que les uni-
vers de fiction qui sont les leurs sont très proches de ceux des contes : les lieux stéréo-
typés ne font l'objet d'aucune description (ce sont des montagnes, des cavernes, des
châteaux) et les personnages qui sont ou des animaux anthropomorphisés (rat, sou-
ris, chenille, éléphant, cigogne...) ou des figures enfantines réduites à leur seul nom,
effectuent des actions elles aussi stéréotypées (courir, s'envoler, faire peur, écraser,
attraper...).
Quelques séries organisées apparaissent cependant :
– Des adjectifs servant à qualifier un événement ou le comportement et les senti-
ments d'un personnage : affreux, audacieux, courageux, étranger, formidable,
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furieux, imposant, inquiet, insolent, magnifique, minuscule, obstiné, terrible...
– Des noms servant de désignateurs de personnage, dans les chaines anaphori-
ques : compère, ennemi, explorateur, indigène, intrus, invité, mangeur de, mem-
bre de la tribu, otage, passager, promeneur, visiteur, voyageur...
– Des verbes introducteurs de dialogue. Les deux derniers albums en présentent
une grande variété : conseiller, consentir, constater, se défendre, s'écrier, s'es-
claffer, s'exclamer, faire, hurler, implorer, s'indigner, s'inquiéter, insister, s'in-
surger, s'interroger, interrompre, s'obstiner, protester, se réjouir, rétorquer, ri-
caner, sangloter, soupirer, suggérer, supplier ...
2.5. Poids des disciplines autres que le français et les mathématiques
On pourrait penser qu'un apprentissage systématique d'autres champs lexicaux est
effectué lors d'autres activités que celles qui sont explicitement tournées vers les ap-
prentissages en lecture-écriture.
Mais comme dans beaucoup d'autres classes de ZEP, l'enseignante accorde une
place dominante au français et aux mathématiques (le fichier de J'apprends les maths
avec Picbille est systématiquement utilisé et son étude est conduite jusqu'à son
terme). Le fait de les considérer comme des disciplines fondamentales dont la maî-
trise est particulièrement importante pour des élèves de milieu défavorisé réduit les
autres disciplines à la portion congrue. L'organisation de la classe en groupes de ni-
veaux deux demi-journées par semaine pour le français et la résolution de problème
accentue encore ce phénomène, comme le faisait déjà pour la GS le dispositif d'aide
personnalisée, centré sur la remédiation phonographique.
Les séquences qui relèvent des autres disciplines sont regroupées sous l'entrée
« éveil » et sont quantitativement peu nombreuses (12 en tout sur l'année), occupant
chacune plusieurs séances. Les thèmes traités sont quelque peu disparates et s'inscri-
vent le plus souvent dans une longue tradition scolaire : les cinq sens – le plan de
classe – l'évaporation de l'eau – les plantes du potager – les articulations du corps – la
germination du haricot – le printemps – la visite de la ferme et d'un élevage de cerfs.
Cinq séquences sont consacrées à l'étude des aliments : la provenance des ali-
ments – le rôle des nutriments – l'équilibre nutritionnel – les groupes alimentaires. Si
elles s'inscrivent elles aussi dans la tradition hygiéniste de l'école, elles répondent à
des injonctions récentes du ministère concernant la lutte contre l'obésité.
Le vocabulaire introduit appartient le plus souvent à des langues de spécialité (bo-
tanique, biologique) et les élèves rencontrent alors des termes savants qu'ils n'auront
que rarement l'occasion de lire ultérieurement et encore moins de réemployer
comme cotylédon, plantule, nutriment, féculent, insectivore, granivore , noms des
bois du cerf...
2.6. Poids de l'enseignement grammatical
Dans cette classe, l'enseignante n'accorde qu'une place restreinte à l'apprentis-
sage de connaissances morpho-syntaxiques ou métalinguistiques. Une poignée de fi-
ches proposent des activités ayant cette dimension, telles celle où les élèves doivent
engendrer le féminin de quelques adjectifs qui sont essentiellement des adjectifs de
couleur.
Elle est ainsi très loin de la manière dont l'école primaire à ses débuts enseignait
une grande partie du lexique, en s'appuyant sur d'autres outils que le manuel d'ap-
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prentissage de la lecture. Il existait en effet dès le CP des manuels de langue qui pour
chaque entrée grammaticale fournissaient des listes de termes regroupées par thè-
mes, combinant alors une logique grammaticale à une logique thématique : ainsi
pour les noms de personne, une trentaine de noms de métier, pour les noms d'animaux
des noms d'animaux domestiques et des noms d'animaux sauvages, pour les noms de
choses des noms d'outils et d'arbustes et de fruits, pour les adjectifs qualificatifs des
adjectifs « marquant la couleur », « marquant la forme et la grandeur », « marquant
les qualités ou les défauts » (5) . Ces manuels de langue, comme les manuels de voca-
bulaire évoqués plus haut, ont pratiquement disparu au CP. Ce sont les manuels de
lecture qui prennent en charge une partie de cet enseignement, en intégrant dans le
travail sur la compréhension la reconnaissance de certains morphèmes grammati-
caux. L'absence dans cette classe de tout manuel d'apprentissage de la lecture expli-
que que les objectifs grammaticaux ne jouent pratiquement pas dans la sélection du
lexique.
Pour résumer, on voit que les choix lexicaux effectuées par l'enseignante de cette
classe sont majoritairement dominés par deux nécessités :
– Celle d'utiliser au maximum des termes appartenant au vocabulaire connu des
élèves (et à leur monde de référence).
– Celle de pouvoir représenter le référent des termes qui servent de support au
travail phonographique.
Les contraintes induites par la volonté d'enseigner aux élèves d'autres connaissan-
ces de type lexical (grammaticales ou purement orthographiques) ne jouent qu'à la
marge ici, alors que dans d'autres classes, elles peuvent s'exercer de manière plus im-
portante et donc modifier quelque peu l'étendue du lexique mais pas sa constitution.
3. Problèmes soulevés par un lexique ainsi constitué
Si on ne considère que l'étendue du lexique, on peut en un premier temps penser
que l'enseignante respecte parfaitement les objectifs fixés par les Instructions offi-
cielles : les élèves disposent d'un vocabulaire qui dépasse largement celui que l'on
leur prête souvent quand il s'agit d'élèves de milieu défavorisé. Cette étude de cas dé-
ment l'idée souvent exprimée dans des débats destinés au grand public, selon les-
quels les élèves qui seraient en difficulté lors de l'apprentissage de la lecture seraient
en échec puisqu'ils ne disposeraient que d'un stock de mots très limités (800 à 1000
mots, parfois moins).
Le lexique utilisé ne leur pose que peu de problème de compréhension. Il leur per-
met de mettre en œuvre ce que les Instructions officielles appellent « le langage
d'évocation » et il est sans doute suffisant pour effectuer sur les objets du monde les
activités cognitives que l'on attend d'eux.
Les interactions orales lors des activités de compréhension des textes montrent
que ce ne sont pas des problèmes sémantiques qui sont très majoritairement à la
source de l'échec en lecture. Cela est d'autant plus intéressant à souligner que pour
toutes les raisons exposées plus haut cette classe use d'un lexique dont l'étendue est
sans doute inférieure à celle de bien d'autres classes et qu'on peut supposer que peu
de classes, en milieu défavorisé, utilisent un vocabulaire moins varié.
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(5) Cf. par exemple Maquet et alii.
Les termes qu'ils soient connus ou inconnus ne posent au CP que peu de problèmes
de polysémie, alors que celle-ci devient dès le cours élémentaire un obstacle majeur
à la compréhension des énoncés ; les termes déjà connus sont souvent polysémiques,
mais les élèves en maîtrisent les sens qui sont les leurs dans les situations familières
(la maison est le lieu où eux et leur famille habitent et elle est un type d'habitation
particulière). Les termes nouveaux sont le plus souvent introduits avec une seule ac-
ception.
Néanmoins, si la situation peut sembler satisfaisante si on s'en tient à ce qui se
passe au CP, il n'en va pas de même si on pense à la suite de la scolarité. Plusieurs pro-
blèmes apparaissent alors.
3.1. Rapport entre ce qui est connu et ce qui est nouveau
Plus de 80% des termes qui constituent ce lexique sont déjà connus des élèves. Ils
étaient déjà largement employés en GS. Ils couvrent, je l'ai dit, les besoins de com-
munication des élèves et les besoins engendrés par le travail effectué en classe. Mais
couvrent-ils les besoins qui seront les leurs dès l'entrée en cours élémentaire ?
S'il est normalement souhaitable que la réflexion phonographique et les activités
de production et de compréhension des textes soient effectuées, comme c'est le cas
ici, majoritairement à l'aide d'un lexique appartenant déjà au vocabulaire passif des
élèves, ne serait-il pas souhaitable, sans pour autant leur demander d'apprendre des
listes de mots, à l'instar de ce qui se fait parfois en langue vivante, de leur proposer
des activités ayant pour unique objectif d'introduire en plus grand nombre des termes
nouveaux, surtout dans la deuxième partie de l'année ?
3.2. Part faite au vocabulaire renvoyant à un univers enfantin
Une partie non négligeable de ce lexique (certains des noms d'animaux ou d'objets
dont la charge affective est grande) verront leur fréquence diminuer rapidement au
cours de la scolarité. Là encore, même si le vocabulaire doit être sélectionné en te-
nant compte des centres d'intérêt d'élèves âgés de six ans, il n'est pas nécessaire de
privilégier parmi eux ceux qui ne seront plus ceux d'élèves plus âgés, ainsi qu'on le
fait trop souvent.
3.3. Nature du travail effectué sur ou à l'aide de ce lexique
Si on envisage le lexique de cette classe d'un point de vue plus qualitatif les cons-
tats plutôt positifs qui pouvaient être dressés jusque là se nuancent fortement : le tra-
vail qui est effectué sur lui conduit à s'interroger sur le fait que les élèves puissent en
avoir dans les classes suivantes un usage actif :
On l'a vu précédemment, les termes sur lesquels s'exerce l'activité phonographi-
que, plus rarement orthographique, ne sont pas l'objet d'un traitement en discours,
mais en langue. Très souvent, même si l'enseignante vérifie toujours quand elle ex-
plique la tâche à accomplir que les élèves sont capables de reconnaître l'objet du
monde que le mot sert à désigner, au cours de l'activité elle-même la signification du
terme passe au second plan.
Certains termes ne sont envisagés que comme une combinatoire de syllabes sim-
ples dont l'élève est censé pouvoir oraliser facilement le signifiant, puisqu'il connait
les dites syllabes ; il ne voit alors pas leur sens être précisé, ce qui est malheureuse-
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ment souvent le cas, ainsi que je l'ai déjà dit, pour un certain nombre de mots abstraits
comme nature, parole, vérité, visite. Leur présence dans les listes figurant en annexe
ne veut pas dire qu'ils aient réellement un sens pour la grande majorité des élèves.
De la même manière certains termes ne sont que des modèles à reproduire dans les
exercices de copie, ou ne sont qu'un assemblage de lettres à retrouver parmi une col-
lection d'assemblages lui ressemblant (par exemple maman parmi main, manier,
manche, nommer ) (6).
A l'inverse, les termes nouveaux apparaissant dans les albums voient leur sens être
expliqué au fil des interactions orales , mais ils ne sont que rarement ensuite l'objet
d'un travail définitoire hors contexte, ce qui conduite à douter que tous les élèves
soient capables d'en donner un sens en langue. Ce n'est qu'en fin d'année que les élè-
ves ont à fournir des réponses à des « devinettes » :
« [...] Elles vous permettent d'entrer : les ...
Dans les champs, il doit faire peur aux oiseaux : un...
La marraine de Cendrillon en a pris une grosse pour la transformer en carrosse.
Une... [...] »
Il s'agit alors moins de trouver le mot qui correspond à une définition que de trou-
ver à quel objet du monde renvoie ce qui est écrit. Ce jeu de devinette figure sur une
fiche consacrée aux graphies de [ij], [j], [aj], [uj], [œj].
L'apparition successive des termes ne répond pas à une logique interne. C'est à la
fois l'ordre dans lequel sont travaillés les phonèmes et la place des mots dans les tex-
tes qui font que domino est rencontré dès les premiers jours et maillot en fin d'année.
Croquer est présent dans un album travaillé au premier semestre, décoller dans le
dernier album.
D'autre part, on l'a vu, certains mots n'ont pas toujours leurs antonymes : gros est
utilisé, mais pas maigre.
Ces phénomènes interdisent pratiquement à l'enseignant de faire prendre con-
science à ses élèves qu'il existe entre les mots des relations sémantiques et des rela-
tions morphologiques.
Relations sémantiques :
Il est normal au CP de ne pas introduire un métalangage servant à les décrire. Mais
on peut néanmoins commencer à faire trouver aux élèves quel est le lien entre gar-
çon, fille, homme, femme, enfant, à leur montrer que le contraire de rapide est lent,
que les tigres et les lions sont des félins, que l'hirondelle et le merle sont des oiseaux
qui sont des animaux . L'étendue du lexique le permet parfaitement (tous les termes
cités en font partie), mais pas la manière dont il est constitué au fil des jours.
Relations morphologiques :
Pour les mêmes raisons, l'enseignante ne peut que rarement procéder à des rappro-
chements entre des termes comme plonger et plongeon, se baigner et baignade ,
place et emplacement, toit et toiture . On ne trouve guère comme activités de ce type,
toutes faites en fin d'année, que celle déjà évoquée concernant le féminin de certains
adjectifs et celles qui permettent de dériver un nom d'un verbe.
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(6) C'est la raison pour laquelle manier, manche et nommer ne figurent pas sur les listes présen-
tées en annexe.
« Retrouve ce qu'ils font (exemple : le boxeur → il boxe)
Le chasseur → il...
Le voleur → il...
Le danseur → il...
Le tricheur → il...
Le nageur → il...
Retrouve ce qu'ils sont (ex : il chante → le chanteur)
Il ment → le...
Il vend → le...
Il joue → le...
Il invente → l'...
Il coiffe → le... »
3.4.Place accordée aux termes n'ayant pas pour référence un objet du
monde ou n'ayant pas une référence discrète
Les mots abstraits, les collectifs comme famille ou les massifs comme liquide sont
peu nombreux et ils sont souvent en lien avec le travail effectué en classe (vocabu-
laire des consignes, lexique spécialisé du français et des mathématiques, termes ren-
voyant à la gestion du temps et de l'espace, cf. annexe).
La faible étendue de ce sous-ensemble lexical (en annexe) et son caractère dispa-
rate font problème si on pense à ce que seront dès le cours élémentaire les besoins en
compréhension et en production des élèves. Comment justifier l'absence de raison ,
alors qu'indiscrétion est présent ?
Mais surtout les deux listes fournies en annexe peuvent faire illusion : s'y trouvent
plusieurs termes qui n'apparaissent que dans des lexies verbales ou des locutions fi-
gées : chance, chasse, compte, droit, doute, façon, faim, énergie, envie, essai, jus-
tesse, faim, fuite, horreur, impression, intention, place, peine, peur, réalité, recher-
che, secours, soif, suite, temps, volonté .
Leur utilisation dans des syntagmes plus ou moins figés ne les rend pas automati-
quement disponibles comme noms capables d'entrer dans des combinatoires syntaxi-
ques nouvelles. Pour ce faire, il faudrait que soit procédé à un travail spécifique du
type : « il a l'impression de... Il ne s'est pas trompé son impression était juste. »
« Il a pris la place de... et cette place n'était pas la sienne. » (Laparra 2005)
Si on soustrait de ces deux listes ces termes, ainsi que ceux qui n'ont été l'objet que
d'un travail sur les syllabes qui les compose, on s'aperçoit que ce qui reste est réduite
à la portion congrue.
3.5. Réemploi des termes dans les différents types d'activité
La majorité des termes de cette liste sont réemployés à de nombreuses reprises par
les élèves :
– Les termes relevant du travail scolaire sont utilisés quotidiennement.
– Un même terme, on l'a vu, peut être utilisé pour illustrer des relations phono-
graphiques différentes.
– Les termes introduits par les albums sont l'objet d'un travail intensif durant les
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cinq ou six semaines où l'album sert de support aux apprentissages : copie, dic-
té, questions de compréhension, exercices syntaxiques, suite ou résumé de l'his-
toire, toutes ces activités font qu'un même terme peut être réemployé durant
près d'un mois, parfois plus d'une vingtaine de fois.
A première vue, de telles pratiques, si elles limitent, ainsi qu'on l'a vu, l'étendue du
lexique, permettent la mémorisation des termes nouveaux et assure leur entrée dans
le vocabulaire passif de tous les élèves.
Mais s'il y a bien réemploi des termes nouveaux, il ne s'accompagne pas d'un pro-
cessus de décontextualisation : ces termes sont toujours utilisés dans le même con-
texte référentiel. On observe bien en situation des connaissances lexicales relative-
ment importantes chez les élèves, mais celles-ci ne peuvent devenir des connaissan-
ces utiles en discours, encore moins des savoirs en langue (Laparra & Margolinas
2010), faute d'un réemploi effectué dans des contextes référentiels différents et
après que ce soit écoulé un laps de temps suffisant après leurs premières réutilisa-
tions.
Conclusion
Le lexique de cette classe présente certes de nombreuses particularités, liées no-
tamment à l'appartenance socioculturelle des élèves et à la méthodologie suivie dans
l'apprentissage de la lecture mais il autorise au-delà de ces spécificités, à procéder à
certaines généralisations.
Les élèves sortent de la GS avec un vocabulaire passif important sur lequel le CP
s'appuie très largement. Y dominent des noms d'animaux, de personnes, des noms de
choses renvoyant à la vie quotidienne et des verbes d'action. Ce lexique assure la
compréhension de ce qui est dit et écrit dans la classe, et la partie dont les élèves ont
un usage actif est suffisante pour qu'ils puissent comprendre et produire toutes les
verbalisations qu'impliquent les situations d'apprentissage auxquels ils sont con-
frontés. L'échec que rencontrent certains d'entre eux n'a donc pas sa source dans un
déficit lexical.
Un lexique nouveau est apporté tout au long de l'année, mais si son étendue est va-
riable d'une classe à une autre, il présente toujours un caractère disparate, peu orga-
nisé. Les élèves en ont une connaissance fortement dépendante des situations dans
lesquelles ils sont utilisés. La part faite au lexique abstrait, ou qui ne permet pas de
référer directement au monde est faible et il n'est pas sélectionné en fonction des be-
soins qui seront ceux des élèves en cours élémentaire.
Le travail réflexif effectué sur le vocabulaire est très majoritairement phonogra-
phique, et dans une part plus ou moins importante selon les classes, orthographique.
Ces phénomènes sont la résultante de plusieurs contraintes qui ont été décrites ci-
dessus et dont la hiérarchie peut ne pas être la même dans toutes les classes. Elles
s'exercent sur les enseignants de façon plus ou moins consciente, en fonction de la
manière dont ils conçoivent les activités proposés aux élèves. Il serait illusoire de
penser que l'on puisse agir directement ou indirectement sur des processus aussi
complexes.
Si l'on veut fournir dès le CP à tous les élèves un lexique actif leur permettant de
réussir dans les classes suivantes, il faut se garder d'essayer de modifier le lexique tel
qu'il apparaît dans cette étude de cas ou celui qui apparaîtrait dans d'autres études de
cas, mais il convient plutôt que l'institution scolaire demande aux enseignants de
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mettre en place très régulièrement des activités ayant pour unique objet de construire
un ensemble raisonné (7) au plan sémantique et morphosyntaxique de termes nou-
veaux à dominante abstraite dont la liste doit être fournie aux enseignants, ensemble
que seules les familles de milieux favorisés se chargent aujourd'hui de faire acqué-
rir : à titre d'exemple en conclusion on peut se risquer à esquisser trois séries :
– Avoir raison, une raison, la raison, raisonner, le raisonnement
– Changer, un changement/échanger, un échange
– Différent, faire une différence entre/avec, à la différence de, la différence, dif-
férencier.
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(7) Ensemble qui est à compareravec celui qu'une méthode de lecture comme Ribambelle pro-
pose dans un fascicule intitulé « mes outils pour écrire, vocabulaire ».
269
Références
BENTOLILA, A. (1996) : « Lecture et maîtrise de la langue », in Regards sur la lecture et
ses apprentissages , Observatoire National de la Lecture, M.E.N., 3-15.
CATACH, N. (1984) : Les listes orthographiques de base du français (LOB). Les mots
les plus fréquents et leurs formes fléchies les plus fréquentes, Paris : Nathan.
FRANÇOIS, D., FRANÇOIS, F., SABEAU-JOUANNET, E., SOURDOT, M. (1972) : La syn-
taxe de l’enfant avant cinq ans, Paris : Larousse.
GOUGENHEIM, G., MICHÉA, R., RIVENC, P., SAUVAGEOT, A. (1964) : L’élaboration du
français fondamental (1er degré), Paris : Didier.
LAPARRA, M. (2005) : « Capacités langagières en production non fictionnelle », in
Pratiques , 125-126, 139-156.
LAPARRA, M., MARGOLINAS, C. (2010) : « Milieu, connaissance, savoir. Des concepts
pour l’analyse de situations d’enseignement », in Pratiques , 145-146, 141-160.
M.E.N. (1997) : La maîtrise de la langue à l’école, CNDP Paris, Savoir-Livre.
PASSERON, J.-C., REVEL,J., eds. (2005) : Penser par cas, Paris : Éditions de l’EHESS.
PLANE, S. (2004) : « Continuité-rupture : qu’en est-il de l’apprentissage de la lecture
sur le terrain ? », Table ronde in Actes de l’Observatoire , ONL, M.E.N., 81-108.
TERS, F., MAYER, G., REICHENBACH, D. (19702) : L’échelle Dubois-Buyse d’ortho-
graphe usuelle française, Neuchâtel : H. Messeillier.
Manuels
BARON, L., CONDAMINAS, A. (2006) : Méthode de lecture Rue des Contes CP, Guide
du maître, Paris : Magnard.
BENTOLILA, A., dir. (2012) : Un monde à lire, Paris : Nathan.
BRISSIAUD, R., CLERC, P., OUZOULIAS, A. (2002) : J’apprends les maths avec
Picbille, CP, Paris : Retz.
DEMEULEMEESTER, J.-P., dir. (2008) : Ribambelle CP, fascicule « Mes outils pour
écrire, vocabulaire ». Paris : Hatier.
LELU, Ad., KUBLER, L., VOELZEL, L., Vocabulaire CP et cours élémentaire, Paris :
Hatier.
MAQUET, C., FLOT, L., ROY, L., Cours de langue française. Grammaire et exercices,
vocabulaire, orthographe, exercices d’élocution , Paris : Hachette.
Albums, littérature de jeunesse
BOUJON, C. (2000) : L’intrus , Paris : L’école des loisirs.
CARLE, C. (1999) : La chenille qui fait des trous, Namur : Mijade.
CORENTIN, P. (2001) : L’Afrique de Zigomar , Paris : L’école des loisirs.
KRAUS, R. (1989) : Viens jouer avec moi petite souris, Paris : L’école des loisirs.
KRINGS, A. (1993) : Jean-Loup, Paris : L’école des loisirs.






























































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































(se mettre à l’)Abri





(avoir la) Chance de
(avoir de la) Chance
(être en) Chasse de
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Etre le comble de
Tenir compte de
(faire) Demi-tour












(se mettre à la) Place de
(avoir de la) Peine
(avoir, faire) Peur
(partir à la) Recherche de
(se mettre en) Route
(aller au) Secours de
(avoir) Soif
(avoir de la) Suite dans les idées





De la même façon
En commun
En réalité
En retard
En sursaut
Sans réplique
Parties du corps
(humain ou animal)
Aile
Babine
Barbe
Bec
Bouche
Chair
Cheveu
Cheville
Cil
Cocon
Cœur
Corps
Cou
Coude
Défense
Dent
Doigt
Dos
Epaule
Griffe
Hanche
Jambe
Langue
Main
Menton
Moustache
Museau
Narine
Nez
Ongle
Oreille
Os
Pied
Plancton
Poil
Pouce
Queue
Tête
Ventre
Visage
